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L'introduction récente de la nouvelle Loi sur l'Enseignement Obligatoire (LEO) dans le 
canton de Vaud a provoqué de profonds changements dans l'école vaudoise. Ces 
modifications ont eu et ont encore des répercussions à la fois sur les enseignants et sur les 
élèves. Ce travail s'intéresse plus spécifiquement au changement de structure de l'école 
secondaire qui a passé d'un système à trois voies à un système à deux voies et deux 
niveaux. La nouvelle structure est en effet porteuse d'émotions et de nécessaires 
adaptations de la part de ceux qui vivent sa mise en place. 
Dans ce contexte, il paraît intéressant d'étudier les émotions que les élèves ressentent, en 
particulier les élèves en âge de vivre la transition entre cycle primaire et cycle secondaire. 
Ces émotions ont une incidence reconnue sur les savoirs-être et cela a des conséquences 
parfois importantes sur la qualité du travail scolaire et des apprentissages des élèves. 
L'objectif de ce travail est d'évaluer quelles sont les émotions ressenties par les élèves au 
moment de leur orientation dans l'une ou l'autre voie de l'école secondaire, puis plus tard, 
après quelques semaines dans leur nouvelle voie. L'étude porte sur les émotions 
manifestées par les élèves, mais aussi sur celles qui leurs sont attribuées par leurs 
camarades et par leurs enseignants. 
J'enseigne depuis cinq ans dans des classes de l'école secondaire, et j'ai pu constater à quel 
point certaines situations peuvent être émotionnellement chargées, à la fois pour les élèves 
mais aussi pour les enseignants. En particulier, les élèves arrivant au secondaire doivent 
faire face à de multiples changements, porteurs de diverses émotions. Il me paraît 
indispensable à ma pratique professionnelle de m'intéresser aux émotions des élèves, afin 
de pouvoir les accompagner et les soutenir au mieux, non seulement pendant la transition 
mais tout au long de leur scolarité. 
La première partie de ce mémoire présente une revue de la littérature existante sur le thème 
de la transition et des émotions. La problématique basée sur la revue de la littérature est 
explicitée dans la deuxième partie. La méthode de récolte de données est définie dans la 
troisième partie. La quatrième partie est consacrée à la description des résultats obtenus. 
En cinquième partie, la discussion se réfère aux résultats et à la littérature pour répondre 
aux questions de la problématique. Dans la sixième et dernière partie sont évoquées les 
limites de l'étude ainsi que des pistes de recherche. 
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1. Revue de la littérature 
1.1. Les transitions à l'école 
La notion de transition découle de l'étude des phénomènes de socialisation. Au cours de sa 
vie, un individu traverse plusieurs phases de transition qui modifient et font évoluer son 
comportement (Baubion-Broye & Hajjar, 1998). Dupuy (1998) définit les transitions 
comme des moments significatifs de développement et de changement, des processus et 
non pas des états. La transition survient toujours en lien avec une rupture, un 
bouleversement de la routine qui est porteur de doutes mais ouvre aussi des possibilités 
nouvelles (Baubion-Broye & Hajjar, 1998). Suite à la rupture, il s'agit pour l'individu de se 
réadapter à son environnement, de retrouver un équilibre qui a été rompu (Hviid & Zittoun, 
2008). 
Zittoun (2012) expose les trois plans sur lesquels se joue le processus d'adaptation suite à 
une rupture. Il y a tout d'abord un apprentissage nécessaire du nouveau rôle, des savoirs, 
savoir-faire et savoir-être qui permettront à l'individu d'évoluer dans son nouvel 
environnement. Il s'agit aussi d'une dynamique au niveau de l'identité de la personne, vis-à-
vis d'elle-même ou des autres. Enfin il y a un processus de construction de sens, qui vise à 
comprendre et intégrer les changements qui surviennent et les émotions que cela provoque. 
Ces trois plans sont fortement liés, et si un blocage survient dans l'un des trois, la transition 
elle-même devient délicate voir impossible. A l'inverse, si l'une des dynamiques fonctionne 
bien, elle peut faciliter la transition aussi sur les autres plans. 
Pendant leur parcours scolaire, les jeunes sont confrontés à plusieurs transitions (Curchod, 
Doudin & Lafortune, 2012). La plus étudiée est celle qui survient en dernier, lors du 
passage de la scolarité vers le monde professionnel ou les hautes écoles. Mais dans tous les 
cas les jeunes sont confrontés à une rupture à la fois spatiale, institutionnelle, sociale et 
cognitive. Ils doivent s'adapter à un nouvel environnement, faire face à de nouvelles 
exigences, et rencontrent de nouvelles personnes, camarades ou enseignants. Ces ruptures 
scolaires sont prévues et peuvent donc être anticipées, ce qui devrait faciliter le processus 
d'adaptation (Almudever 1998). Néanmoins Zittoun (2012) souligne que les transitions de 
ce type sont normatives et que si certains ne les vivent pas au même moment ou de la 
même manière que les autres, cela peut être perçu comme une déviance par rapport à la 
norme établie. 
Delphine Jacot-Descombes 06/2015 5 /35 
 
 
1.2. Du primaire au secondaire 
La transition entre cycle primaire et cycle secondaire constitue une importante étape dans 
le parcours scolaire d'un jeune, et influence tous les élèves à différents niveaux (Anderson, 
Jacobs, Schramm & Splittgerber 2000). Cela se traduit par exemple par la chute des 
résultats scolaires, des réactions plus négatives qu'auparavant envers les enseignants et le 
travail scolaire ou une diminution de l'estime de soi, des réactions temporaires pour la 
majorité des élèves. Dans leur étude sur le phénomène d'accrochage scolaire lors de la 
transition primaire-secondaire, Poncelet et Lafontaine (2011) relèvent que les sentiments 
des jeunes par rapport à l'école et à la scolarité sont des critères explicatifs de ce 
phénomène. Les jeunes qui se sentent acceptés et bien dans leur environnement réussissent 
mieux leur scolarité, ils s'y investissent et y trouvent du sens. Il s'agit donc d'un processus 
de construction de sens qui permettrait à l'élève de mieux s'adapter et en conséquence de 
mieux réussir, ou au contraire serait le début d'un décrochage scolaire qui pourrait 
apparaître plus tard. Les émotions qui accompagnent les changements dans la dynamique 
de construction de sens peuvent en effet soit motiver et encourager l'individu, soit le 
bloquer (Zittoun 2012). 
Qualter, Whiteley, Hutchinson et Pope (2007) établissent un lien entre la faculté de réussir 
la transition primaire-secondaire et le niveau d'intelligence émotionnelle de l'élève. Les 
jeunes ayant un niveau plus élevé d'intelligence émotionnelle seraient plus à même de faire 
face aux défis liés à la transition que ceux ayant un niveau plus bas. De plus, la mise en 
place d'un programme pour aider les jeunes à développer leur intelligence émotionnelle 
résulte en une influence positive pour ces jeunes pendant la transition. 
1.3. Intelligence émotionnelle et métaémotion 
La notion d'intelligence émotionnelle se base sur les travaux de Mayer et Salovey (1997). 
Les auteurs déclinent l'intelligence émotionnelle en quatre types de compétences:  
1. percevoir avec précision ses émotions et celles des autres; 
2. utiliser ses émotions pour la réflexion; 
3. comprendre le langage émotionnel, verbal et non-verbal; 
4. gérer ses émotions pour atteindre ses buts. 
La deuxième compétence, à l'inverse des autres, se base sur les émotions pour guider et 
améliorer le raisonnement et la résolution de problèmes. Plus récemment, les conséquences 
positives d'un haut niveau d'intelligence émotionnelle sur la qualité des relations qu'une 
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personne entretient avec son entourage ont été mises en évidence (Mayer, Salovey & 
Caruso, 2008). Albanese, Fiorilli et Doudin (2010) insistent sur l'importance pour les 
enseignants de développer les compétences en lien avec l'intelligence émotionnelle. 
Un concept étroitement lié à l'intelligence émotionnelle est celui de métaémotion (Pons, 
Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). Comme l'indique le préfixe méta-, il s'agit d'une 
réflexion sur la compréhension des émotions, par analogie avec la métacognition. La 
métaémotion est constituée de neufs composantes, qui sont hiérarchisées entre elles et 
structurées dans leur développement chez l'enfant. En premier se développe la capacité de 
catégoriser les émotions, ainsi que la compréhension de certaines causes externes des 
émotions, et leur lien avec les souvenirs d'une personne. Ensuite la compréhension de 
l'incidence des désirs et des croyances sur les émotions apparaît, de même que le fait que 
les émotions ressenties peuvent être différentes des émotions manifestées. Enfin, parmi les 
composantes plus complexes qui se développent aux alentours de l'âge de dix ans, se 
trouvent la compréhension de la nature mixte des émotions, de l'incidence de la morale et 
des possibilités de réguler ses émotions.  
1.4. Les émotions à l'école 
L'analyse de plusieurs études met en évidence une relation positive entre les compétences 
métaémotionnelles et la popularité auprès des camarades et des enseignants, mais aussi 
avec les comportements sociaux tels que la coopération et la communication. Un point 
important est qu'il existe de grandes différences individuelles dans la capacité de 
comprendre ses émotions, différences qui commencent très tôt et continuent à se 
manifester. Les études s'attachent à comprendre comment se développe la métaémotion, 
afin d'expliquer ces différences (pour une revue sur ce sujet, voir Pons, Doudin, Harris & 
de Rosnay, 2005a). 
En parallèle aux recherches sur le développement des compétences métaémotionnelles, 
Pons, Harris et Doudin (2002) ont montré que l'école peut jouer un rôle dans le 
développement de la compréhension des émotions, à l'aide de programmes adaptés. Les 
interventions ont un impact malgré les caractéristiques individuelles diverses des élèves et 
le milieu dans lequel ils vivent (Pons, Doudin, Harris et de Rosnay, 2005b). 
Gendron (2011, p. 163) développe la notion de capital émotionnel, constitué par l' 
«ensemble des compétences émotionnelles qui constitue une ressource inhérente à la 
personne, utile au développement personnel, professionnel et organisationnel». Ce capital 
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se construit au fil des expériences d'un individu et participe à son niveau de bien-être. 
Particulièrement important pour faire face aux défis et au stress de la profession 
enseignante, ce capital a aussi un effet positif sur les élèves. Son développement a une 
influence non seulement sur leurs apprentissages mais aussi sur leur bien-être, en lien avec 
l'estime de soi, et sur les relations sociales qu'ils entretiennent. 
Ces considérations sont d'autant plus importantes que le phénomène de burn out scolaire 
est depuis quelques années de plus en plus étudié. Il est défini en lien avec l'épuisement 
professionnel relevé chez les adultes, avec des spécificités propres aux adolescents 
(Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi & Stephan, 2014). L'une des caractéristiques relevées en 
est l'épuisement émotionnel, et les périodes de transition sont reconnues comme des 
moments charnières où le risque de développer un burn out scolaire est plus important. 
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2.  Problématique 
Les nombreuses recherches portant sur le phénomène de transition, en particulier dans le 
contexte scolaire, montrent qu'il s'agit pour la personne (l'élève) de se réadapter à un 
nouvel environnement suite à une rupture plus ou moins importante par rapport à une 
routine bien établie. Trois dynamiques s'articulent plus ou moins harmonieusement afin 
que la transition se produise: apprentissage, enjeu identitaire et construction de sens. 
De plus les études démontrent l'influence importante de la transition entre cycle primaire et 
secondaire sur les élèves, tant au niveau des résultats et des réactions par rapport à l'école 
que par la suite, dans une perspective d'accrochage ou de décrochage scolaire. 
L'intelligence émotionnelle des élèves a été reliée à la qualité de la transition qu'ils vivent. 
Ce concept recouvre les compétences en lien avec le domaine des émotions qui permettent 
de résoudre des problèmes et de faire face à diverses situations. La notion de métaémotion 
va dans le même sens en mettant en avant la capacité à réfléchir sur et à comprendre ses 
propres émotions. 
Dans le contexte de changements des deux dernières années qui caractérise le passage de 
l'école vaudoise à un nouveau système, le présent travail s'intéresse aux émotions des 
élèves au moment de la transition entre le deuxième cycle primaire et le cycle secondaire. 
Il s'agit d'une étude de nature exploratoire qui vise à évaluer les ressentis émotionnels des 
élèves de douze ou treize ans qui vivent cette transition. Les résultats pourraient permettre 
d'orienter de futures recherches à plus grande échelle sur ce même sujet. 
La recherche porte sur les émotions manifestées par les élèves, mais aussi sur les émotions 
que les élèves attribuent à leurs camarades, ainsi que sur les émotions que les enseignants 
attribuent aux élèves. La réflexion est guidée par trois questions: 
1) Quelles sont les émotions que les élèves ont ressenties au moment de leur orientation 
dans l'une ou l'autre des voies de l'école secondaire? Quelles sont les intensités et les 
durées de ces émotions? Notre hypothèse est que les élèves orientés en voie prégymnasiale 
(VP) ressentent des émotions positives, alors que des émotions plus négatives 
apparaîtraient chez les élèves orientés en voie générale (VG), car elle est moins 
prestigieuse et ouvre moins de portes. 
2) Quelles émotions les camarades et les enseignants attribuent-ils aux élèves au moment 
de l'orientation? Il nous paraît pertinent de confronter ce que les élèves ressentent 
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effectivement avec ce que leur entourage scolaire pense, afin de voir s'il y a adéquation ou 
au contraire si un décalage apparaît. Le point de vue des enseignants en particulier est 
intéressant, afin de se rendre compte s'ils "lisent" correctement les émotions de leurs 
élèves, ce qui est fondamental pour la relation éducative. 
3) Quelles sont les causes des émotions exprimées par les élèves? Une hypothèse que nous 
formulons est que les attentes des parents envers leur enfant peuvent être une source 
d'émotions pour celui-ci. Il est dans tous les cas intéressant de lier le ressenti émotionnel à 
ce qui le provoque, ce qui pourrait en particulier ouvrir des pistes pour préparer au mieux 
les élèves à la transition, ce qui facilite le changement. 
  




3.1. Populations étudiées 
La recherche porte sur deux populations distinctes. La première population est composée 
de huit élèves de 9
ème
 année Harmos, quatre filles et quatre garçons. Parmi ceux-ci il y a 
quatre élèves en voie prégymnasiale (VP) et quatre élèves en voie générale (VG), tous âgés 
de 12 à 13 ans.  
La seconde population est composée de cinq enseignants en  9
ème
 année Harmos, trois 
hommes entre 28 et 30 ans et deux femmes de 44 et 50 ans. Le nombre d'années 
d'enseignement varie de 5 à 28 ans, avec un  taux d'engagement entre 65 et 100%. 
3.2. Instrument de récolte des données 
Le questionnaire pour les élèves (annexe A) comporte deux parties principales. Dans la 
première partie, les élèves sont invités à nommer l'émotion ressentie lors de leur 
orientation, ainsi qu'à en expliquer la cause, l'intensité et la durée. Dans la seconde partie, 
les élèves sont interrogés sur les émotions ressenties selon eux par leurs camarades lors de 
l'orientation, en leur demandant de préciser s'il y a une différence selon la voie 
d'orientation. Le questionnaire pour les enseignants (annexe B) porte principalement sur les 
émotions qu'ils attribuent aux élèves au moment de l'orientation, ainsi que sur l'intensité et 
la durée de ces émotions, avec une différenciation entre les élèves orientés en VP et ceux 
orientés en VG. 
3.3. Plan d’analyse des résultats 
Les résultats sont regroupés en plusieurs tableaux. Pour rester fidèles aux réponses 
récoltées, nous présentons les verbatims des émotions et de leurs causes dans les tableaux. 
Lors de l’analyse des données, des catégories ont été attribuées aux émotions ainsi qu'aux 
différentes causes de celles-ci. Ces catégories sont indiquées dans chaque tableau présenté. 
Concernant l’intensité des émotions ressenties, trois catégories ont été définies sur une 
échelle de 1 à 10: de 1 à 3 = faible intensité ; de 4 à 6 = intensité moyenne ; de 7 à 10 = 
intensité forte. Les tableaux 13 et 14 comportent des cases vides qui ne correspondent pas à 
des résultats manquants mais sont liées à la construction des tableaux, qui mettent en 
relation des réponses provenant de différentes catégories de sujets (enseignants, élèves de 
VP et de VG), chaque catégorie ne comprenant pas le même nombre de sujets. 




4.1. Emotions exprimées par les élèves  
Le tableau 1 présente les émotions ressenties par les élèves de 8
ème
 Harmos lorsqu'ils ont 
appris dans quelle voie ils allaient être orientés. L'émotion qui ressort chez chacun des 
élèves interrogés est le contentement, émotion de type agréable, qu'ils aient été orientés en 
VG ou VP. Il n'y a pas non plus de différences entre les filles et les garçons. Lorsque 
l'élève a indiqué une seconde émotion, celle-ci est aussi indiquée dans le tableau. Il y a une 
plus grande diversité d'émotions ressenties comme secondaires par les élèves: de la fierté 
(2/8), de la tristesse (1/8), des regrets (1/8), de la peur (1/8) ou le sentiment d'être rassuré 
(1/8). En regardant le type d'émotion ressentie, nous ne constatons pas de différence entre 
les élèves orientés en VP et ceux en VG. Un garçon et deux filles ressentent une émotion 
désagréable, nous n'observons non plus pas de différence selon le genre. 
Tableau 1: Emotions ressenties par les élèves au moment de l'orientation  
Sujet n° Orienté en  Emotion(s) ressentie(s) Type d'émotion ressentie 
Fille 1 VP « contente »; « triste » agréable; désagréable 
Fille 2 VP « super contente » agréable 
Fille 3 VG « super contente »; « fière d'elle » agréable 
Fille 4 VG « contente »; « un peu peur » agréable; désagréable 
Garçon 5 VP « content » agréable 
Garçon 6 VP « vraiment content »; « un peu embêté » agréable; désagréable 
Garçon 7 VG « content »; « un peu rassuré » agréable 
Garçon 8 VG « très content »; « très fier » agréable 
 
Nous présentons au tableau 2 les causes des émotions ressenties lors de l'orientation. Elles 
sont diverses, mais nous trouvons des catégories communes. Le rythme de travail est une 
cause indiquée par les élèves (6/14), soit parce qu'ils le trouvaient trop lent et sont contents 
d'aller plus vite (élèves de VP), soit au contraire parce qu'ils ne voulaient pas accélérer et 
sont satisfaits de pouvoir apprendre au rythme qui leur convient (élèves de VG). Les 
objectifs visés sont une autre cause, en lien avec le métier que les élèves désirent faire par 
la suite (3/14) ou avec les résultats obtenus (4/14). Dans ce dernier cas les deux élèves de 
VG sont fiers des résultats obtenus par leur travail. Le lien affectif est une autre cause, qu'il 
s'agisse d'une rupture avec les amis ou de les retrouver dans la nouvelle classe (3/14). 
Finalement, la nouveauté qu'implique un changement de collège est aussi la cause d'une 
émotion (1/14). Il faut noter que les émotions négatives telles que la peur ou la tristesse 
proviennent exclusivement de la rupture avec les amis ou du changement de bâtiment. 
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Tableau 2: causes des émotions ressenties par les élèves  
Emotion Cause  Catégorie 
Contentement « des fois je m'ennuyais un petit peu en 5
ème 
» Rythme de travail 
Tristesse « j'avais des amis et on n'était plus dans la même classe 
» 
Relations (rupture) 
Contentement « à la base je voulais faire vétérinaire » Objectifs (métier visé) 
Contentement « en VP … ils demandent plus d'efforts, plus de 
travail…» 
Rythme de travail 
Fierté « j'étais fière de mes résultats » Objectifs (résultats scolaires) 
Contentement « normalement j'aurai dû redoubler… la VG c'est plus 
facile » 
Objectifs (résultats scolaires) et 
Rythme de travail 
Peur « le nouveau collège et tout ça » Collège 
Contentement « mon but c'est d'aller prof de gym … j'aurais de la 
facilité … si je passais en VG j'allais rien écouter » 
Objectifs (métier visé) et  
Rythme de travail 
Contentement « c'était limite toute l'année… je trouvais que ça allait 
pas assez vite » 
Objectifs (résultats scolaires) et 
Rythme de travail 
Regrets « on était tous séparés » Relations (rupture) 
Contentement « je ne voulais pas être en VP car j'ai des difficultés » Rythme de travail 
Sécurité « je savais qu'il y avait des amis qui étaient dans la 
même classe que moi » 
Relations 
Contentement « j'ai atteint mes objectifs … vis-à-vis du métier que je 
veux faire » 
Objectifs (métier visé) 
Fierté « je suis en VG 2 partout » Objectifs (résultats scolaires) 
 
La durée et l'intensité de l'émotion sont présentées au tableau 3, en lien avec le type 
d'émotion ressentie. En ce qui concerne l'intensité des émotions ressenties, le contentement 
est pour chaque élève d'intensité forte (entre 7 et 10). Dans la même catégorie d'intensité 
forte, une élève indique la fierté (8), une autre la peur (8) et un dernier le sentiment d'être 
rassuré (8-9). Pour un autre élève la fierté est d'intensité moyenne (5). La tristesse d'une 
élève est aussi de moyenne intensité (5-6), alors qu'un élève indique des regrets de faible 
intensité (2). Nous observons que les émotions de type agréable sont en général de plus 
forte intensité que les émotions désagréables. L'exception est la peur, ressentie avec une 
intensité forte. 
La durée de l'émotion est très variable, les élèves indiquent deux à trois jours (2/8), une 
semaine à une semaine et demie (2/8), deux mois (2/8) ou quelques mois (2/8). Les 
émotions désagréables semblent durer moins longtemps (2/3), elles sont ressenties pendant 
une semaine à une semaine et demie. Il n'y a pas de lien entre la durée de l'émotion et son 
intensité, certains élèves indiquent par exemple une forte intensité avec une durée de deux 
jours et d'autres avec une durée de quelques mois. 
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Tableau 3: durée et intensité des émotions  
Sujet n° Orienté en  Type d'émotion 
ressentie 
Intensité Durée de l'émotion 
Fille 1 VP agréable; désagréable 7; 5-6 quelques mois 
Fille 2 VP agréable 7-8 deux jours 
Fille 3 VG agréable 10; 8 quelques mois 
Fille 4 VG agréable; désagréable 8; 8 une semaine 
Garçon 5 VP agréable 8 deux mois 
Garçon 6 VP agréable; désagréable 8;2 une semaine et demie 
Garçon 7 VG agréable 8-9; 8-9 deux à trois jours 
Garçon 8 VG agréable 8; 5 deux mois 
 
Le tableau 4 présente les réponses des élèves quant à la persistance des émotions ressenties 
lors de l'orientation. Nous constatons que les émotions désagréables n'ont pas persisté, à 
l'exception de la tristesse, au contraire des émotions agréables. En ce qui concerne 
l'intensité des émotions, nous pouvons observer de manière générale une atténuation de 
l'intensité pour toutes les émotions par rapport au moment de l'orientation. Une seule élève 
a indiqué une augmentation de l'intensité pour la fierté. 
Tableau 4: Persistance des émotions  
Sujet n° Orienté 
en  
Emotion(s) ressentie(s) Type d'émotion ressentie Intensité 
Fille 1 VP « contente, un peu triste aussi 
encore » 
agréable; désagréable 7; 2 
Fille 2 VP « toujours contente » agréable 6-7 
Fille 3 VG « toujours fière et contente » agréable 9; 9,5 
Fille 4 VG -  - - 
Garçon 5 VP « toujours content » agréable 6 
Garçon 6 VP « content mais c'est plus dur » agréable; désagréable 8 
Garçon 7 VG « content » agréable 8-9 
Garçon 8 VG « encore un petit peu fier et content 
» 
agréable 2; 5-6 
 
Les entretiens ayant eu lieu quelques semaines après le début de l'année scolaire et 
l'intégration des élèves dans leur nouvelle voie, le tableau 5 présente les émotions que les 
élèves ressentent dans leur voie actuelle, ainsi que l'intensité et la durée de ces émotions. 
Tous les élèves ressentent du contentement, exprimé de diverses manières comme indiqué 
dans le tableau 5. Il s'agit donc uniquement d'une émotion de type agréable. 
Pour la majorité des élèves (7/8), cette émotion est d'intensité forte (entre 7 et 10). Une 
élève indique une intensité moyenne (5). Interrogés sur la durée pendant laquelle cette 
émotion va se prolonger, les élèves répondent trois à quatre semaines (1/8), la fin du 
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semestre (3/8), la fin de l'année scolaire (3/8) ou deux ans (1/8). Il n'y a pas de relation 
entre le type d'émotion et l'intensité ou la durée, pas plus qu'entre l'intensité et la durée. 
Tableau 5: Emotions ressenties en 9ème année Harmos, intensité et durée  






Intensité Durée de l'émotion 
Fille 1 VP « contente » agréable 7-8 fin de l'année scolaire 
Fille 2 VP « ça se passe bien 
» 
agréable 7-8 deux ans 
Fille 3 VG « contente » agréable 9 fin du semestre 
Fille 4 VG « contente » agréable 5 fin de l'année scolaire 
Garçon 5 VP « content » agréable 8 fin du semestre 
Garçon 6 VP « c'est vraiment 
trop cool » 
agréable 8 trois à quatre semaines 
Garçon 7 VG « super sympa » agréable 9-10 fin de l'année scolaire 
Garçon 8 VG « content » agréable 7 fin du semestre 
 
Les causes de ce contentement entrent dans les catégories du tableau 2: rythme de travail 
plus adéquat (1/8), relations nouvelles parmi les élèves et les enseignants (4/8), objectifs 
atteints (1/8), nouveau collège agréable (5/8). Cinq élèves mentionnent deux causes ou plus 
de contentement. 
4.2. Emotions attribuées aux camarades 
Le tableau 6 présente les émotions que les élèves attribuent à leurs camarades au moment 
de l'orientation. Ces émotions sont variées. Pour les élèves orientés en VP, les réponses 
évoquent principalement le contentement (6/8), deux élèves faisant la nuance en indiquant 
de la déception dans certains cas. On trouve la fierté (1/8) et la peur (1/8). Les élèves 
attribuent donc en majorité des émotions de type agréable à leurs camarades lors de 
l'orientation en VP. Pour les élèves orientés en VG, il y a du contentement (4/8), nuancé 
par de la déception ou de la tristesse, ainsi que de la fierté (1/8), de la peur (1/8) ou de la 
déception (1/8). Une élève a indiqué de la tristesse pour les filles orientées en VG et de 
l'indifférence pour les garçons. Nous observons pour l'orientation en VG que les réponses 
sont plus nuancées que pour l'orientation en VP et les émotions attribuées de type agréable 
autant que désagréable. Les sujets n°3, 4 et 8, tous élèves de VG, n'ont pas fait de 
différence entre les deux voies d'orientation lorsque la question leur a été posée. Nous ne 
constatons pas de différence dans les émotions attribuées par les garçons ou les filles.  
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Tableau 6: Emotions attribuées aux camarades  
Sujet n° Orient











Fille 1 VP « contents » agréable « contents » agréable 
Fille 2 VP « les filles étaient tristes, 
les garçons s'en fichaient 
un peu » 
désagréable 
 
« super contents » agréable 
Fille 3 VG « fiers » agréable « fiers » agréable 
Fille 4 VG « un peu peur » désagréable « un peu peur » désagréable 




« très contents » agréable 
Garçon 6 VP « moyennement 
contents… tristes » 
agréable; 
désagréable 
« contents » agréable 
Garçon 7 VG « déçus » désagréable « contents » agréable 
Garçon 8 VG « déçus ou heureux » agréable; 
désagréable 
« déçus ou heureux » agréable; 
désagréable 
 
Les catégories présentées dans le tableau 2 se retrouvent dans les causes évoquées des 
émotions attribuées aux camarades. Cinq élèves mentionnent les objectifs (passer en VP, 
passer l'année, obtenir certaines notes), cause de contentement et de fierté s'ils ont été 
atteints ou de déception si ça n'a pas été le cas. Deux élèves parlent du rythme de travail, 
deux élèves indiquent la rupture ou les retrouvailles avec des camarades de 8
ème
 année 
Harmos et finalement un élève évoque le changement comme cause d'une émotion. 
Le tableau 7 présente la durée et l'intensité des émotions attribuées aux camarades, en lien 
avec le type d'émotion. Les émotions de forte intensité sont le contentement (entre 7 et 10) 
et la déception (8-9). Nous retrouvons le contentement (entre 5 et 6) dans les émotions 
d'intensité moyenne, avec la tristesse (5-6), la fierté (5) et la peur (5). La déception se 
retrouve avec une intensité faible (2-3). Finalement l'élève ayant signalé de l'indifférence a 
donné une intensité de 0 à cette émotion. Il ne semble donc pas y avoir de lien entre le type 
d'émotions attribuées et l'intensité avec laquelle elles sont ressenties puisque des émotions 
désagréables et agréables se retrouvent dans les catégories d'intensité forte et moyenne. 
La durée des émotions attribuées aux camarades est très variable. Les élèves indiquent 30 
secondes (1/8), deux à quatre jours (3/8), une à trois semaines (2/8), un mois (2/8) ou 
quelques mois (1/8). Une seule élève (fille n°2) fait la distinction pour la durée des 
différentes émotions qu'elle attribue, indiquant 30 secondes pour l'indifférence et trois à 
quatre jours pour la tristesse ou le contentement. Les émotions désagréables comme la peur 
ou la tristesse semblent être de plus courte durée, elles sont ressenties pendant quelques 
jours ou semaines, jusqu'à un mois pour la déception. La fierté est l'émotion qui dure le 
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plus longtemps, quelques mois. Le contentement peut durer quelques jours ou un mois. Il 
n'y a par contre pas de lien entre la durée d'une émotion et son intensité. 
Tableau 7: Durée et intensité des émot ions attribuées aux camarades 












Intensité Durée de 
l'émotion 
Fille 1 VP agréable 6-7 un mois agréable 6-7 un mois 
Fille 2 VP désagréable 
 
5-6; 0 trois à quatre 
jours; 30 
secondes 
agréable 7-8 trois à quatre 
jours 
Fille 3 VG agréable 5 quelques 
mois 
agréable 5 quelques mois 
Fille 4 VG désagréable 5 deux jours désagréable 5 deux jours 
Garçon 5 VP agréable; 
désagréable 
5; 5 deux à trois 
semaines 
agréable 9 deux à trois 
semaines 
Garçon 6 VP agréable; 
désagréable 
6; 6 une à deux 
semaines 
agréable 7 une à deux 
semaines 
Garçon 7 VG désagréable 2-3 deux à trois 
jours 
agréable 9-10 deux à trois 
jours 
Garçon 8 VG agréable; 
désagréable 
8; 8-9 un mois agréable; 
désagréable 
8; 8-9 un mois 
 
4.3. Ressenti des enseignants face à l'introduction de la LEO 
Nous présentons au tableau 8 les réponses des enseignants à la question préliminaire que 
nous leur avons posée, qui portait sur leur ressenti face aux changements introduits par la 
nouvelle loi sur l'enseignement obligatoire. Nous constatons que les commentaires sont 
plutôt négatifs, à l'exception d'une enseignante qui veut prendre ce qui est positif dans ce 
nouveau système. Il ressort en général que le système est compliqué et pas à l'avantage des 
élèves, en particulier ceux qui ont des difficultés. L'éclatement du "groupe-classe" se  
ressent, tant dans la perte du repère identitaire de la classe que dans le soutien moindre que 
le maître de classe peut apporter à ses élèves. 
Tableau8: Ressenti des enseignants par rapport à la nouvelle organisation  
Sujet n° Ressenti 
Femme 1 « ce système est très compliqué… certains font mal au coeur, je ne peux pas les aider en 
tant que maîtresse de classe comme  dans une ancienne VSO » 
Femme 2 « c'est un peu le petchi… il faut prendre le positif… s'adapter n'est pas évident » 
Homme 3 « en éducation physique il y a eu peu de changements… en histoire cela compte avec 
l'anglais dans les groupes, donc je fais des tests plus petits pour essayer de les repêcher » 
Homme 4 « je ressens une perte d'identité du "groupe-classe", ce qui est négatif » 
Homme 5 « j'ai commencé à vraiment enseigner avec la LEO, avant je faisais surtout des 
remplacements. J'ai entendu de mauvaises choses de la part des enseignants » 
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4.4. Emotions attribuées par les enseignants  
Le tableau 9 présente les émotions que les enseignants attribuent de manière générale aux 
élèves au moment de l'orientation, avec l'intensité et la durée de ces émotions. Nous 
trouvons des émotions agréables telles que la joie et le soulagement, et des émotions 
désagréables comme la tristesse ou la frustration. Nous remarquons aussi un type 
d'émotion neutre, l'indifférence, signalée par les trois hommes interrogés. L'une des 
femmes a directement répondu en différenciant les élèves de VG et ceux de VP et n'a donc 
pas donné de réponse générale. 
Les intensités indiquées par les enseignants pour ces émotions sont fortes, entre 7 et 10 
pour toutes les émotions sauf deux. Il s'agit de la joie et du soulagement, avec une intensité 
moyenne à forte (6-7). Il n'y a donc pas de différence d'intensité entre les émotions de type 
agréable, désagréable ou neutre. La durée de ces émotions varie de trois semaines (1/5), à 
deux mois (1/5) ou plusieurs mois (1/5). L'indifférence est indiquée comme permanente à 
l'école (3/5), pour les autres émotions il n'y a pas de lien entre la durée et le type d'émotion. 
La durée n'a pas de relation non plus avec l'intensité des émotions. 
Tableau 9: Emotions attribuées aux élèves lors de l'orientation, intensité et 
durée 
Sujet n° Emotion(s) ressentie(s) Type d'émotion 
ressentie 
Intensité Durée de 
l'émotion 
Femme 1 « heureux, soulagés… de la 
tristesse, de la frustration » 
agréable; 
désagréable 
6-7; 8-9 deux à trois 
mois 
Femme 2 - - - - 
Homme 3 « indifférence » neutre 7 permanente 
Homme 4 « pas grand-chose » neutre 8 permanente 
Homme 5 « la plupart n'ont pas ressenti 








Parmi les causes de ces émotions figurent les espoirs et attentes des parents (1/5) et la 
rupture ou les retrouvailles avec des camarades, appréciés ou pas (1/5). Plus 
spécifiquement pour l'indifférence, deux enseignants indiquent comme cause un certain 
laisser-aller, un manque de prise de conscience des élèves par rapport à cette décision et à 
son importance pour eux. Le troisième explique cette émotion par le fait que les élèves 
étaient déjà conscients de la voie dans laquelle ils allaient être orientés. Parmi les 
catégories présentées au tableau 2, seul le côté relationnel se retrouve ici. Les attentes des 
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parents rejoignent la catégorie des objectifs mais il ne s'agit pas de ceux de l'élève 
directement. 
La différenciation entre les émotions attribuées aux élèves de VG et celles attribuées aux 
VP est présentée au tableau 10. Pour les élèves de VG, les émotions sont variées. Le 
contentement(1/5), le soulagement(2/5), le fait de se sentir valorisé (1/5) ou la satisfaction 
(1/5) sont des émotions de type agréable alors que la déception (3/5) est de type 
désagréable. Les émotions attribuées aux élèves de VP sont toutes de type agréable. Nous 
trouvons le bonheur (1/5), le soulagement (1/5), la satisfaction (1/5), la fierté (2/5) et le 
contentement (1/5). 
Tableau 10: Emotions attribuées aux élèves de VG et aux élèves de VP  





ressentie(s) en VP 
Type d'émotion 
ressentie 




« soulagement ou 
bonheur  » 
agréable 
Femme 2 « les anciens VSO sont 
valorisés d'être dans le 
groupe-classe » 
agréable « contents » agréable 
Homme 3 « satisfaction » agréable « satisfaction » agréable 
Homme 4 « déception… ils sont là 
où ils doivent être » 
désagréable « fiers » agréable 




 « fiers » agréable 
 
Les enseignants indiquent diverses causes à ces émotions, parmi lesquelles nous retrouvons 
les catégories présentées au tableau 2. Le rythme de travail est une cause de contentement, 
ne pas être en VP faisant moins peur (1/5). Le réseau d'amis est une autre cause évoquée 
(1/5), source de satisfaction lorsque l'élève n'est pas séparé de ses camarades. La 
satisfaction peut aussi provenir des points obtenus (1/5). Le soulagement est lié au stress 
ou au fait que l'orientation soit dans l'ordre des choses, conforme à ce que l'élève attendait 
(2/5). Mais l'assimilation de la VG à l'ancienne voie supérieure à options (VSO) peut être 
cause de déception (1/5). L'importance vis-à-vis des parents est finalement évoquée par un 
enseignant. 
Le tableau 11 présente l'intensité et la durée des émotions attribuées aux élèves de VG ou 
de VP par les enseignants, en lien avec le type d'émotion. L'intensité de ces émotions est 
variable. La déception est d'intensité faible (2-3) ou forte (8), alors que le bonheur, le 
contentement et le fait de se sentir valorisé sont des émotions d'intensité moyenne (6). La 
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satisfaction, la fierté et le soulagement se classent dans les émotions de forte intensité (7-
8). Il n'y a pas de lien entre le type et l'intensité de l'émotion. 
La durée attribuée à ces émotions varie aussi, de deux à trois semaines (1/5), à un ou deux 
mois (2/5) ou quelques mois (2/5). La déception, émotion désagréable, semble durer moins 
longtemps (de deux semaines à deux mois) que la fierté, émotion agréable qui perdure 
quelques mois. La déception, émotion de faible intensité pour deux enseignants sur trois, 
est aussi indiquée comme de plus courte durée. C'est le seul lien observé entre l'intensité et 
la durée des émotions. 
Tableau 11: durée et intensité des émotions attribuées par les enseign ants 
Sujet n° Type d'émotion 
ressentie en VG 
Intensité Durée de 
l'émotion 
Type d'émotion 
ressentie en VP 
Intensité Durée de 
l'émotion 
Femme 1 agréable; 
désagréable 
6-7; 8 deux mois agréable 6-7 deux mois 
Femme 2 agréable 6 quelques mois agréable 6 deux mois 
Homme 3 agréable 8 quelques mois agréable 8 quelques mois 
Homme 4 désagréable 2-3 deux à trois 
semaines 
agréable 7 quelques mois 
Homme 5 désagréable; 
agréable 
2; 8 un mois agréable 8 quelques mois 
 
Les émotions attribuées par les enseignants aux élèves suite aux premières semaines dans 
leur nouvelle voie, leur intensité et leur durée sont présentées au tableau 12. Il y a des 
émotions désagréables telles que le stress (1/5) ou le sentiment d'incompétence (1/5), et des 
émotions agréables comme le bonheur (1/5) ou le contentement (2/5). 
La sensation d'être perdu a une intensité moyenne, le stress et le soulagement sont entre 
l'intensité moyenne et l'intensité forte (6-7). Les autres émotions sont toutes d'intensité 
forte (8-9). Il n'y a pas de lien entre le type d'émotion et son intensité. Concernant la durée, 
elle varie de deux à trois semaines (1/5) à deux mois (2/5) ou quelques mois (2/5). Un 
enseignant indique que le contentement va durer jusqu'à la fin de l'école et un autre que la 
sensation d'être perdu est permanente. La durée n'est pas en relation avec le type d'émotion, 
ni avec l'intensité de l'émotion. 
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Tableau 12: Emotions attribuées après quelques semaines en 9ème Harmos, 
intensité et durée 
Sujet n° Emotion(s) ressentie(s) Type d'émotion 
ressentie 
Intensité Durée de 
l'émotion 
Femme 1 « encore stressés ou soulagés » désagréable; agréable 6-7; 6-7 deux mois; deux à 
trois semaines 
Femme 2 « plutôt contents » agréable 8 deux mois 
Homme 3 « pas inquiets » agréable 9 quelques mois 
Homme 4 « toujours un peu perdus, chez 
certains un sentiment 
d'incompétence » 
désagréable 5; 8 permanente; une 
année 
Homme 5 « heureux et contents » agréable 8 fin de l'école 
 
L'organisation des cours et des niveaux est évoquée comme cause de stress ou de la 
sensation d'être perdu (2/5). Une autre cause est le rythme de travail (2/5) qui provoque des 
émotions agréables comme le soulagement ou le contentement. Le sentiment 
d'incompétence est causé par les objectifs par rapport aux notes (1/5). 
4.5. Comparaisons 
Nous présentons au tableau 13 les émotions des élèves de VG, en comparant les émotions 
exprimées par ces élèves et les émotions attribuées à ces élèves par leurs camarades ou les 
enseignants. Nous constatons que les émotions exprimées par les élèves sont de type 
agréable, à l'exception de la peur. Aucun ne signale de la déception. Les élèves de VG 
attribuent par contre à leurs camarades autant d'émotions agréables que désagréables, entre 
autre de la déception. Les élèves de VP attribuent de la tristesse ou du mécontentement, 
émotions désagréables, ou du contentement, émotion agréable, à leurs camarades de VG. 
Finalement les enseignants attribuent autant d'émotions agréables que d'émotions 
désagréables aux élèves orientés en VG, telles que le soulagement ou la déception. Les 
émotions exprimées par les élèves de VG ne correspondent donc pas vraiment à celles qui 
leurs sont attribuées par leurs camarades ou leurs enseignants. Par exemple de la déception 
est attribuée à la fois par les élèves de VG et par les enseignants, mais aucun élève n'a 
exprimé cette émotion. 
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Tableau 13: Emotions des élèves de VG 
Elèves 
orienté

















VG « super contente »; 
« fière d'elle » 





« contente »; « un 




« un peu peur 
» 
désagréable « les anciens 
VSO sont 
valorisés 




« content »; « un 
peu rassuré » 
agréable « déçus » désagréable « satisfaction 
» 
agréable 
« très content »; « 
très fier » 



















un peu » 
désagréable   














Les émotions exprimées par les élèves de VG sont d'intensité forte (8-10) sauf dans un cas 
d'intensité moyenne, la fierté (5). Ils attribuent à leurs camarades des émotions d'intensité 
moyenne (5) voir faible (2-3). Un seul élève attribue des émotions de forte intensité. Les 
élèves de VP attribuent tous des intensités moyennes (5-6) aux émotions de leurs 
camarades de VG, à une exception, le contentement, situé entre l'intensité moyenne et 
l'intensité forte (6-7). Les enseignants attribuent des émotions d'intensité faible (2-3), 
moyenne (6) ou forte (7-8) aux élèves orientés en VG. Nous observons donc que l'intensité 
des émotions exprimées par les élèves est de manière générale plus forte que ce qu'on leur 
attribue. Il est à noter que la seule émotion de faible intensité est la déception. Concernant 
la durée des émotions, il n'y a pas de différence notable entre ce que les élèves expriment et 
ce que leurs camarades leur attribuent. Par contre il semble que les enseignants attribuent 
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des émotions de plus longue durée aux élèves, de deux semaines à plusieurs mois, alors 
que les élèves expriment ou attribuent aussi des émotions de plus courte durée (deux 
jours). 
Nous présentons au tableau 14 les émotions des élèves de VP, en comparant les émotions 
exprimées par ces élèves et les émotions attribuées à ces élèves par leurs camarades ou les 
enseignants. Les émotions exprimées par les élèves sont en majorité agréables, avec de la 
tristesse ou de l'embêtement comme nuance. Par contre les élèves de VP attribuent 
seulement des émotions agréables à leurs camarades. Les élèves de VG attribuent eux des 
émotions agréables mais aussi désagréables (peur, déception) aux élèves de VP. Les 
ensiegnants eux n'attribuent que des émotions agréables aux élèves orientés en VP. Nous 
constatons à nouveau que les émotions exprimées par les élèves ne correspondent pas 
forcément à celles qui leurs sont attribuées. Les élèves de VP et les enseignants n'attribuent 
que des émotions agréables, alors que les élèves de VG indiquent certaines émotions 
désagréables telles que la peur ou la déception. Mais ces émotions ne correspondent pas 
aux émotions désagréables exprimées par les élèves de VP, la tristesse et l'embêtement. 
























« contents » agréable « soulagement 
ou bonheur  » 
agréable 
« super contente 
» 
agréable « super 
contents » 
agréable « contents » agréable 
« content » agréable « très contents 
» 
agréable « satisfaction » agréable 
« vraiment 
content »; « un 
peu embêté » 
agréable; 
désagréable 
« contents » agréable « fiers » agréable 
VG   « fiers » agréable  « fiers » agréable 
  « un peu peur 
» 
désagréable   
  « contents » agréable   






L'intensité des émotions exprimées par les élèves de VP est faible (2), moyenne (5-6) ou 
forte (7-8). Ils attribuent des émotions de forte intensité à leurs camarades (7-9), avec une 
émotion, le contentement, d'intensité moyenne à forte (6-7). Les élèves de VG et les 
enseignants  attribuent des intensités moyennes (5-6) ou forte (7-10) aux élèves de VP. Il 
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n'y a donc pas de différence entre les intensités exprimées par les élèves de VP et celles 
que leur attribuent leurs camarades et leurs enseignants. Il n'y a pas de différence quant à la 
durée des émotions entre ce que les élèves expriment et ce que les camarades attribuent, 
par contre nous remarquons à nouveau que les enseignants attribuent des durées plus 
longues (deux ou plusieurs mois) aux émotions des élèves que les élèves eux-mêmes (deux 
jours à plusieurs mois). 
Le tableau 15 compare les émotions exprimées par les élèves après quelques semaines dans 
leur nouvelle voie avec les émotions que leurs enseignants leur attribuent. Les élèves 
n'expriment que des émotions agréables alors que deux enseignants attribuent des émotions 
désagréables. Il y a donc à  nouveau une différence entre ce que les élèves expriment et la 
perception des enseignants. 
Tableau 15: Emotions après quelques semaines en 9ème Harmos  
Emotion(s) ressentie(s) 
par les élèves 
Type d'émotion Emotion(s) attribuée(s) 
par les enseignants 
Type d'émotion 
« contente » agréable « encore stressés ou 
soulagés » 
désagréable; agréable 
« ça se passe bien » agréable « plutôt contents » agréable 
« contente » agréable « pas inquiets » agréable 
« contente » agréable « toujours un peu perdus, 




« content » agréable « heureux et contents » agréable 
« c'est vraiment trop cool 
» 
agréable   
«super sympa » agréable   
« content » agréable   
 
Concernant l'intensité des émotions exprimées par les élèves ou attribuées par les 
enseignants, elle varie de moyenne (5-6) à forte (7-10). Il n'y a pas de différence entre les 
élèves et les enseignants. Il en va de même pour la durée proposée pour ces émotions, les 
élèves indiquent de quelques semaines à deux ans et les enseignants de deux à trois 
semaines à la fin de l'école. 
 
  




De nombreuses recherches ont porté sur la thématique des émotions, en particulier dans le 
cadre scolaire. Il a été démontré qu'elles ont un impact sur la qualité des apprentissages, le 
fait de se sentir bien étant un pré-requis nécessaire pour intégrer les connaissances et les 
savoirs-faires. A l'inverse, le fait de ressentir des émotions négatives peut mener au 
décrochage scolaire et à des comportements inappropriés (Poncelet & Lafontaine, 2011). 
Dans le contexte actuel de modification du système éducatif vaudois, notre recherche 
s'intéresse à l'aspect des émotions au moment de la transition entre le cycle primaire et le 
cycle secondaire. Il semble important de se poser la question de ce que ressentent les 
élèves à ce moment crucial dans leur parcours scolaire qu'est l'orientation, qui intervient à 
la fin du cycle primaire et détermine la voie que l'élève va suivre au secondaire. Il s'agit, en 
étudiant ce processus, de mieux le comprendre afin de pouvoir accompagner les élèves, en 
particulier ceux qui vivent plus difficilement cette transition. 
Les élèves ont tous volontiers répondu et n'ont pas marqué de gène ou de difficulté à 
aborder le sujet des émotions. Les résultats indiquent que tous les élèves interrogés ont 
ressenti du contentement, une émotion agréable, au moment de leur orientation. Plusieurs 
élèves indiquent une seconde émotion, et parmi celles-ci nous observons des émotions 
agréables mais aussi désagréables. Les émotions agréables sont en général ressenties avec 
plus d'intensité que les émotions désagréables, et elles durent aussi plus longtemps. 
Interrogés sur la persistance de ces émotions après quelques mois, les élèves indiquent une 
intensité moins forte lorsque l'émotion a persisté, ce qui marque une atténuation de 
l'émotion. 
Deux constats peuvent être faits à partir de ces résultats. Premièrement, les élèves sont 
capables de réfléchir à leur ressenti émotionnel et de le verbaliser avec relativement 
d'aisance, ce qui correspond à des recherches précédentes indiquant qu'à l'âge de douze ou 
treize ans, les jeunes ont pleinement acquis la capacité à la métaémotion (Pons, Doudin, 
Harris & de Rosnay, 2002). Les élèves n'hésitent pas à indiquer deux émotions 
contradictoires, montrant par là leur compréhension de la nature mixte des émotions et de 
la coexistence simultanée possible entre par exemple la joie et la tristesse. Il s'agit d'une 
des composantes réflexives de la métaémotion, considérées comme les plus complexes. 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005a). Nous notons toutefois que le vocabulaire 
utilisé spontanément par les élèves pour parler de leurs émotions n'est pas toujours précis, 
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les termes utilisés ne sont parfois pas des émotions au sens strict. Cela pourrait découler 
d'une représentation "naïve" des émotions, il n'y a en effet pas d'apprentissage précis 
concernant les émotions et le langage rattaché mais plutôt une transmission des parents et 
de l'entourage. 
Deuxièmement, et contrairement à notre hypothèse de départ, il n'y a pas de distinction 
dans le type d'émotions ressenties en fonction de la voie d'orientation. Les élèves orientés 
en VG indiquent aussi avoir ressenti des émotions agréables, avec des intensités 
comparables à celles indiquées par leurs camarades de VP. Il nous faut préciser ici que les 
émotions en question sont uniquement celles qui ont été exprimées par les élèves lors de 
l'entretien, quelques mois après l'orientation. Il faut dès lors se demander si elles reflètent 
réellement ce que les élèves ont ressenti ou si ces derniers n'ont manifesté que les émotions 
positives. Dans ce cas, s'agit-il d'un oubli inconscient, d'un mécanisme de protection face à 
certaines émotions négatives ou d'une régulation du ressenti (autre composante réflexive de 
la métaémotion) qui serait intervenue naturellement ? Une autre recherche serait nécessaire 
pour répondre à cette question, qui mette en correspondance les émotions des élèves 
interrogés au moment de l'orientation avec celles exprimées plus tard. 
La deuxième partie de cette recherche s'intéresse aux émotions attribuées par les camarades 
et les enseignants aux élèves au moment de l'orientation, afin de voir si elles correspondent 
à ce que les élèves eux-mêmes expriment. Les élèves ont à nouveau volontiers répondu à la 
question, mais certains ont soulevé que c'était difficile de savoir. "Mais on n'en a pas 
vraiment discuté", a relevé une élève après avoir indiqué les émotions qu'elle attribuait à 
ses camarades. Les résultats montrent que les élèves de VP attribuent des émotions 
agréables à leurs camarades de VP, et des émotions agréables autant que désagréables à 
leurs camarades de VG, ce qui est en contradiction avec les émotions exprimées par les 
élèves, essentiellement agréables. Les élèves de VG attribuent des émotions agréables ou 
désagréables autant aux camarades de VP qu'aux camarades de VG. Mais nous notons à 
nouveau une différence avec les émotions exprimées. 
La question est alors de savoir d'où provient cette différence. Nous avons relevé plus haut 
le fait que les entretiens menés permettent uniquement de connaître les émotions 
manifestées par les élèves, de surcroît quelques mois après l'orientation. Il pourrait en 
résulter une mise à l'écart des émotions négatives lorsqu'il s'agit d'exprimer le ressenti 
émotionnel, pour diverses raisons. En particulier cela pourrait correspondre à un 
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mécanisme de défense contre une émotion dommageable pour l'individu et son estime de 
soi. Par contre lorsque les élèves parlent des émotions de leurs camarades, ils ne 
ressentiraient pas la nécessité de se protéger et pourraient donc prendre du recul et se 
montrer plus objectifs. Ils seraient donc potentiellement un peu plus lucides par rapport aux 
émotions ressenties, mêmes désagréables. Une autre hypothèse serait au contraire que les 
élèves n'arrivent pas à exprimer certaines émotions qu'ils ont ressenties, en particulier 
désagréables, mais qu'ils les attribuent à leurs camarades pour trouver un moyen de les 
faire entendre. Il s'agirait ici d'une forme de projection des émotions utilisée pour se 
protéger. 
Il ressort cependant des résultats que les élèves sont capables de percevoir les émotions de 
leurs camarades et pas seulement les leurs, faisant ainsi montre de leur capacité d'empathie. 
La perception des émotions d'autrui est un des types de compétences constituant 
l'intelligence émotionnelle (Mayer & Salovey, 1997), cette compétence apparaît donc 
comme développée chez les élèves.  
Lors des entretiens avec les enseignants, plusieurs remarques ont fait état de la difficulté 
qu'ils ressentent à attribuer des émotions à leurs élèves. Il semble même y avoir dans 
certains cas une certaine réticence à discuter ce sujet. Les résultats montrent que les 
enseignants attribuent uniquement des émotions agréables aux élèves de VP, alors qu''ils 
attribuent des émotions désagréables ou agréables aux élèves de VG. Ces résultats sont 
globalement similaires à ceux des émotions attribuées par les élèves à leurs camarades, et 
montrent à nouveau une différence avec les émotions exprimées par les élèves. 
Ces résultats nous amènent à faire deux constats. Les enseignants se montrent capables 
d'attribuer des émotions à leurs élèves, mais celles-ci ne correspondent pas parfaitement 
avec le ressenti exprimé par les élèves eux-mêmes. Les mêmes réserves s'appliquant quant 
aux émotions exprimées par les élèves, il est possible que les enseignants soient plus 
objectifs sur ce sujet. Ils font en tout cas preuve de leur capacité d'empathie avec les élèves, 
fondamentale pour que la relation éducative soit saine (Albanese, Fiorilli & Doudin, 2010). 
L'expérience professionnelle aide à développer la capacité de percevoir et comprendre les 
émotions des élèves. L'un des enseignants interrogés note que ses réponses sont aussi 
influencées par ses propres vécus scolaires. Cette remarque amène à penser qu'il pourrait y 
avoir, comme dans le cas des élèves, une forme de projection dans les émotions attribuées 
aux élèves, cette fois-ci par rapport à l'expérience scolaire vécue par l'enseignant. 
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Nous notons toutefois que, tout comme chez les élèves, le vocabulaire utilisé par les 
enseignants pour parler des émotions est parfois inexact. Les termes employés ne relèvent 
pas que des émotions au sens strict, ils s'en écartent parfois beaucoup. Un exemple est la 
réponse "ils se sentent valorisés d'être dans le groupe-classe". Il apparaît donc ici que 
certains enseignants ne sont pas au clair par rapport à ce sujet, ce qui pourrait impliquer 
une lacune dans la formation. Albanese, Fiorilli et Doudin (2010) insistent sur l'importance 
de développer les compétences émotionnelles pendant la formation, pas seulement par une 
réflexion propre à chaque étudiant mais par un travail sur la reconnaissance et la gestion 
des émotions. 
Les résultats concernant les causes des émotions exprimées ou attribuées font apparaître 
une certaine différence entre les élèves et les enseignants. Les élèves, autant en parlant 
d'eux-mêmes que de leurs camarades, indiquent le rythme de travail ainsi que les objectifs 
personnels visés, avec une petite place pour le côté relationnel. Les enseignants parlent 
aussi des relations perdues ou retrouvées, et mentionnent les attentes des parents, mais ils 
mettent beaucoup moins en avant les objectifs et les attentes des élèves. Il ressort plutôt 
une sorte de laisser-aller de la part des élèves, que les enseignants ne décrivent pas comme 
impliqués. 
Cette "lecture" des émotions des élèves nous interpelle car elle ne correspond pas au 
discours des élèves. La question est alors de se demander pourquoi les enseignants 
perçoivent leurs élèves de cette manière. Il se pourrait qu'ils soient influencés par les élèves 
plus âgés qu'ils côtoient et qui pourraient être peu impliqués dans leur scolarité. Le danger 
de cette perception faussée réside dans l'image que les enseignants renvoient aux élèves, 
alors que les études démontrent l'importance des sentiments par rapport à l'école dans le 
phénomène d'accrochage scolaire (Poncelet & Lafontaine, 2011). Une autre hypothèse 
expliquant cette différence serait que les élèves répondent et expliquent les causes de leurs 
émotions non pas sur le moment mais plus tard, ils ont donc eu le temps d'y réfléchir. Les 
réponses pourraient être différentes au moment de l'orientation. 
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6. Limites et perspectives 
La recherche que nous présentons ici revêt un caractère exploratoire, et comporte plusieurs 
limites que nous souhaitons expliciter. La première de ces limites est le nombre limité de 
sujets qui ont participé à l'étude. Il serait évidemment souhaitable d'obtenir des réponses de 
la part d'un plus grand nombre d'élèves et d'enseignants, afin de comparer un panel plus 
large. 
Les sujets étaient volontaires pour participer à un entretien, ce qui peut comporter un biais, 
en particulier en ce qui concerne les élèves. Il peut y avoir deux cas de figures. Dans le 
premier cas, les élèves qui se sont portés volontaires sont uniquement ceux qui ont bien 
vécu leur orientation et donc ont ressenti des émotions agréables pendant cette transition. 
Cette situation masquerait la réalité d'une transition difficile pour un certain nombre 
d'autres élèves. Le second cas serait celui où les volontaires sont uniquement ceux qui ont 
ressenti le besoin de parler de leur orientation, peut-être pour réguler inconsciemment leur 
ressenti émotionnel. 
Une troisième limite que nous avons déjà mentionnée est liée au fait que les entretiens 
permettent de connaître les émotions exprimées par les élèves, mais que nous ne pouvons 
pas être sûrs que celles-ci correspondent réellement aux émotions ressenties. Les réponses 
des élèves pourraient alors ne pas refléter avec fidélité la totalité de leurs émotions. Enfin 
nous relevons à nouveau le décalage temporel entre le moment de l'orientation et celui de 
l'entretien. Quelques mois ayant passés, il est légitime de penser qu'une régulation naturelle 
des émotions est intervenue, cachant ou émoussant un certain nombre d'éléments. 
Aucun questionnaire ne sera jamais à même de refléter avec exactitude les émotions 
ressenties, puisque les réponses passeront toujours par le filtre du sujet interrogé. Par 
contre il est possible de diminuer les autres biais mentionnés en étendant la recherche à un 
plus grand nombre de sujets. Il serait aussi souhaitable d'organiser les entretiens au 
moment où l'orientation est annoncée, pour éviter que n'interviennent des processus de 
régulation qui pourraient modifier les réponses. 
Les résultats que nous présentons dans cette étude, malgré les limites évoquées, ouvrent 
plusieurs perspectives intéressantes. En ce qui concerne les élèves, notre étude confirme 
que les compétences métaémotionnelles complexes sont développées chez les jeunes de 
l'âge de douze ou treize ans. Selon Gendron (2011), les compétences émotionnelles, dont 
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fait partie la métaémotion, forment un capital individuel utilisable par la suite dans diverses 
situations et qui contribue au sentiment de bien-être d'un individu. Il serait intéressant de 
mener une recherche suivie sur plusieurs années afin de voir si ces compétences servent les 
élèves dans la suite de leur scolarité et pour leur entrée dans la vie professionnelle. 
Un certain nombre de questions se pose quant à la régulation des émotions par les élèves 
entre le moment de l'orientation et celui des entretiens. Investiguer plus finement cette 
thématique permettrait de mettre à jour des stratégies de gestion des émotions et de mieux 
comprendre comment les élèves font face à la transition entre primaire et secondaire. Ces 
recherches sur le capital émotionnel et la régulation des émotions sont intéressantes dans la 
mesure où elles pourraient permettre d'aider les jeunes qui vivent des transitions 
problématiques. Cela pourrait avoir un impact sur leur cursus scolaire et post-obligatoire. 
Notre étude relève, du côté des enseignants, une lacune en ce qui concerne le vocabulaire 
des émotions, ainsi qu'une certaine réticence à parler des émotions des élèves. Le métier 
d'enseignant ayant une forte composante relationnelle et émotionnelle, il paraît important 
d'investiguer dans cette direction, avec l'objectif de proposer des idées visant à améliorer la 
situation. Une recherche à plus large échelle sur la capacité des enseignants à attribuer des 
émotions à leurs élèves pourrait permettre de déterminer plus spécifiquement les besoins 
de formation dans ce domaine, tant dans la formation initiale que continue. 
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8. Annexe A: Exemple de questionnaire pour les élèves 
Nous présentons dans cette annexe les questions posées lors des entretiens avec les élèves, 
ainsi que les réponses données par une élève, en exemple. 
Informations personnelles 
Age: 13 ans (fille) 
Niveau:   
 Voie Pré gymnasiale 
Question 1 : L'année passée a eu lieu ton orientation dans ta voie actuelle. Quelle(s) 
émotion(s) as-tu ressentie(s) lorsque tu as appris dans quelle voie tu serais orienté ? 
Disons que à la base je voulais faire vétérinaire, donc quand on m'a dit que je pouvais 
aller en VP j'étais super contente parce qu'en VG j'aurais pas forcément pu faire 
vétérinaire, à moins d'être repassée en VP, et j'aurais dû tout rattraper. Donc y a juste ça, 
à propos du métier. Et autrement si je veux plus faire vétérinaire, ce sera un métier que je 
pourrais pas faire en VG, mais que je pourrais faire si je suis en VP. 
Pourquoi as-tu ressenti cela?  
(voir question précédente) 
Quelle était l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ? Si plusieurs émotions, 
laquelle a été la plus importante?  
7-8 
Quelle a été la durée de cette émotion ?  
Environ 2 jours, ça m'a pas vraiment plus choquée que ça. 
Question 2: Ressens-tu toujours cette/ces même(s) émotion(s)?   
Ouais je suis toujours contente. 
Si oui, quelle est son intensité?  
6-7 
Si non, que s'est-il passé pour que tu ne la ressentes plus? - 
Relances: 
Avec qui en as-tu discuté?  
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Avec les copines, on a commencé à crier dans la cour "yes on est en VP", des trucs comme 
ça, on était super contentes. Bon c'est moins cool on était sept, et elles sont les six dans 
l'autre classe et je suis la seule dans ma classe. 
Cela a-t-il influencé ton travail à l'école? Comment? 
Oui quand même, ça m'a fait plus bosser que ce que j'aurais bossé normalement. 
Question 3: Tes camarades ont aussi vécu l'orientation. Quelle émotion penses-tu que tes 
camarades ont ressentie en étant orientés en VG ? En VP?  
En VP: un peu près la même chose que moi. En VG: les filles de notre classe elles étaient 
assez tristes parce qu'on était 8 filles dans la classe et y en a sept qui sont parties en VP et 
eux ils sont restés en VG, pis les garçons eux ils s'en fichent un peu, ça leur est égal, enfin 
c'est ce que j'ai ressenti à propos de leur comportement. 
Quelle était l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ?  
En VP: 7-8, à peu près la même chose que moi. En VG: 5-6 mais que les filles, les garçons, 
rien, y a rien à faire. 
Quelle a été la durée de cette émotion ?  
Les filles je pense 3-4 jours, ça les a vraiment… pis les garçons ben même pas 30 
secondes. 
Question 4: Tu as passé quelques semaines dans ta nouvelle classe et ta nouvelle voie. 
Quelles sont les émotions que tu ressens actuellement ? 
Ma classe je l'aime bien, pis ça se passe super bien, ces temps mes notes, les TA c'est entre 
5 et 5.5, ça va. Disons que ça fait penser au début de cinquième parce que quand je suis 
arrivée en cinquième aussi je connaissais aucune fille de ma classe pis du coup j'ai déjà dû 
me faire des amis, et on a pas vraiment appris la même chose l'année passée comme en 
cinquième alors c'est un peu short mais ça s'est bien passé. 
Quelle est l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ?  
7-8 
Combien de temps penses-tu que cela va durer?  
Longtemps, 2 ans je pense. 
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9. Annexe B: Exemple de questionnaire pour les enseignants 
Informations personnelles 
Age:   
Nombre d'années d'enseignement:   
Taux d'engagement:   
Question préliminaire: Qu'avez-vous ressenti face à cette nouvelle organisation suite à 
l'introduction de la LEO?   
 
Question 1 : Les élèves de 9
ème
 ont été orientés dans leur voie actuelle l'année scolaire 
passée. Que pensez-vous qu'ils aient ressenti lorsqu'ils ont appris dans quelle voie ils 
seraient orientés ?  
Quelle était l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ?   
Quelle a été la durée de cette émotion ?   
 
Question 2: Quelle émotion pensez-vous que les élèves ont ressenti en étant orienté en 
VP? En VG?   
Quelle était l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ?   
Quelle a été la durée de cette émotion ?   
  
Question 4: Quelle émotion pensez-vous que les élèves ressentent actuellement, après 
avoir passé quelques semaines en 9
ème
 dans leur nouvelle voie?   
Quelle est l'intensité de cette émotion sur une échelle de 0 à 10 ?   
Combien de temps pensez-vous que cela va durer?   
  




La transition entre primaire et secondaire représente un changement important et une 
source de stress pour de nombreux élèves. L'introduction de la nouvelle Loi sur 
l'Enseignement Obligatoire a modifié la structure de l'école et le changement vécu par les 
élèves est d'autant plus important. Or les recherches ont mis en évidence que la qualité de 
cette transition joue un rôle dans le phénomène d'accrochage scolaire pour la suite du 
cursus. En particulier, le sentiment de bien-être influence la qualité du travail et des 
apprentissages de l'élève. 
Les recherches ont développé les concepts d'intelligence émotionnelle et de métaémotion, 
pour tenter d'expliquer les phénomènes complexes que sont le ressenti émotionnel et la 
gestion des émotions. A l'école déjà, le niveau d'intelligence émotionnelle des élèves 
influence la façon dont ils sont perçus par leurs pairs mais aussi leurs comportements 
sociaux et leur manière d'aborder et de résoudre diverses situations. 
De nature exploratoire, notre recherche porte sur les émotions des élèves au moment de la 
transition du primaire au secondaire. Elle vise à mettre en évidence quelles émotions sont 
exprimées par les élèves mais aussi quelles émotions leurs camarades et leurs enseignants 
leurs attribuent. 
Nos résultats montrent que les élèves sont capables d'exprimer leurs émotions et ce qui les 
cause, ce qui indique des compétences métaémotionnelles développées. Nous remarquons 
une divergence entre les émotions manifestées par les élèves, essentiellement agréables, et 
celles qui leurs sont attribuées par leurs camarades et leurs enseignants, plus nuancées dans 
le cas des élèves orientés en voie générale. Les raisons de cette différence pourraient 
relever de la difficulté pour un élève à exprimer une émotion désagréable et de la nécessité 
de s'en protéger.  
En conclusion, notre étude ouvre quelques pistes à investiguer. En particulier il serait 
intéressant d'étendre la recherche à une population plus importante, et de s'intéresser plus 
en détail aux causes des différences relevées. Les réponses différentes entre élèves et 
enseignants poussent à s'interroger sur la capacité des enseignants à interpréter 
correctement les émotions de leurs élèves. 
Transition primaire secondaire – Emotions des élèves – Intelligence émotionnelle – 
Métaémotion – Capital émotionnel – Gestion des émotions 
